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Sieci wspoélpracy i samoksztalcenia nauczycieli —
pozory zmiany czy przestrzen mozliwosci rozwoju
kultury szkoly i jej uczestnikow

Summary

NETWORKS OF COOPERATION AND TEACHERS’ SELF-EDUCATION — THE APPEARANCE OF CHANGE
OR SPACE FOR OPPORTUNITIES TO DEVELOP THE SCHOOL CULTURE AND ITS PARTICIPANTS

Setting up cooperation and teachers’ self-education networking has been determined by a top-
-down regulation of the Minister of Education. It seems that in the course of implementation
activities, legislative and administrative interventions related to this recommendation, one has
lost the thinking of the nature and special characteristics of this type of learning and knowledge.
The article analyses the special features of the collective learning process, and presents the
fundamental theories constituting the interpretive and paradigmatic framework for the learning
interpreted in such a way: Lev S.Vygotski’s cultural-historical theory, Jerome S. Bruner’s socio-
-cultural theory, Yrjo Engestrom’s expansive learning theory and learning by expanding, Jack
Mezirow’s transformative learning, Etienne Wenger's situated learning theory and Jean Lave
and Etienne Wenger’s community of practice concept, a participant of “teaching conversation”,
the specific tools and strategies necessary to equip the cognitive box with teachers’ tools, have
been selected and characterised. An example of a network of learning professionals is shown.
In conclusion, one highlights the apparent activities of the created networks, projecting a certain
understanding and instrumental understanding of the practice on practitioners, which hinders
Bruner”s challenge of transforming the school into a culture of learning communities.

Keywords: learning in the zone of proximal development, transformative learning, learning by
expanding, networks of learning professionals, collective teacher’s professionalism, strategies
and tools for learning about the teacher in the network, collaborative learning in professional

communities
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Wprowadzenie

Ostatnie dziesieciolecia przyniosly sporo interesujacej literatury dotyczacej
zmiany w o$wiacie. Jej recepcja pozwolita zbudowa¢ rame dla zmiany mys$lenia
o edukacji w szkole, edukacji nauczycieli, wyznaczyta krytyczng przestrzen dla
dyskusji, zainicjowata interesujgce projekty badawcze i wdrozeniowe. Rozwinat
sie dynamicznie nurt badan wywodzacy sie z odmiennej tradycji niz klasyczna
teoria poznania. Prowadzone w nim badania empiryczne i studia teoretyczne
zwrocily uwage na fakt, iz wiedza i uczenie sytuuja sie w kontekscie codzien-
nego doswiadczenia jednostki w stopniu o wiele wiekszym niz przyjmowaly to
dotychczas teorie poznania, przypisujac zbyt mato wagi spotecznemu aspektowi
uczenia sie i rozwoju. Uwrazliwily tez badaczy i refleksyjnych praktykéw na
myslenie o uczeniu sie jako procesie nadawania sensu przezyciom dydaktycz-
nym. Niektére z tych prac jednoczesnie zainicjowaly krytyczng przestrzen dys-
kusji o trudnosciach w przygotowaniu nauczyciela do organizowania warunkoéow
srodowiska stymulujgcego rozwdj i konstruowanie wiedzy (Klus-Stanska 2002;
Filipiak 2015; Gotebniak, Kwiatkowska 2012).

Niewatpliwie polska szkofa zmienita sie i nadal sie zmienia, a wspoiczesne
debaty nad edukacja staja sie publicznymi wydarzeniami medialnymi. Koncentruja
sie one przede wszystkim na rezultatach i standardach ksztatcenia. We wdraza-
nych reformach zwraca sie uwage na podnoszenie licencjonowanych kompetengji
nauczycieli i dyrektoréw szkol, co skutkuje zwiekszaniem ilosci obowigzkowych
szkolen. Nadal jednak zdaje sie pomijac to, co jest istotne, czyli rozumienie natury
samej zmiany edukacyjnej, ale tez natury samego procesu nauczania—uczenia sie
i jego spotecznego kontekstu.

Jerome S. Bruner juz w latach 80. zwrocit uwage, ze zadna reforma edu-
kacji nie moze sie rozpoczac bez zaangazowanego udzialu nauczycieli, ktérych
nalezy wigczy¢ do debaty i projektowania zmian, bo to oni beda wykonawcami
reform. Apel ten, wzywajacy do przemiany szkoly we ,wspoélnoty uczacych sie”
(Bruner 2016), pojawil sie po publikacji historycznego juz raportu A Nation at
Risk. Odpowiadajac na pytanie, dlaczego nauczyciele sg tak sceptyczni wobec
reform, autor raportu, Ernest Boyer, postawil teze, iz sita napedowa dziatan
reformatorskich byta gtownie interwencja ustawodawcza i administracyjna, kon-
centrujaca sie bardziej na regulacji niz na odnowie (Boyer, za Bruner 2006: 124).
Poglad ten podziela Bogustawa D. Golebniak (2014), ktéra dokonata analizy
krytycznej wprowadzanych reform oswiaty w Anglii i zaangazowania nauczy-
cieli w ten proces. Zwrocita ona uwage na fakt, iz niepowodzenia odgornie
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zarzadzanych reform o$wiatowych, uswiadomito decydentom wage czynnika
humanistycznego w zmienianiu $wiata edukacji i w konsekwencji koniecznos$¢
oparcia reform o$wiatowych na badaniach w dziataniu, prowadzonych wspélnie
z nauczycielami.

W tym konteks$cie chcialbym podja¢ problem kolejnego wyzwania, przed
jakim staneli nauczyciele, realizujgc odgérne ministerialne zalecenie ,zorgani-
zowania i utworzenia sieci samoksztatcenia” oraz dokumentowania tego dzia-
tania (Rozp. MEN 2009). W rozporzadzeniu tym, okreslono spos6b rozumienia
pojecia ,sieci”, a w poszczeg6lnych dokumentach, krok po kroku wskazano: jak
organizowac prace w sieci, okreslono role i zadania koordynatora-lidera, podano
przyktady tematycznych sieci i proponowang tematyke spotkan'.

Sieci wspolpracy niewatpliwie sg waznym elementem nowego modelu wspo-
magania szkot i doskonalenia profesjonalizmu nauczycieli. Uczacy sie dorosli
muszg jednak zaakceptowac proponowang im forme i obszar uczenia sie, widzie¢
sens i zwigzek miedzy realizowanym wyzwaniem (sieciowaniem) a pytaniami sta-
wianymi sobie w nawigzaniu do osobistych doswiadczen biograficznych. Konieczna
jest zmiana filozofii ich myslenia i przygotowanie do tej zmiany.

Natura uczenia sie nauczycieli w sieci.
Istota, zlozonosé, teorie

Charakteryzujac nature i proces uczenia sie nauczycieli w sieci, rozumianej
jako spotecznos$¢ uczacych sie specjalistow, opieram sie na zatozeniach wypro-
wadzonych z kulturowo-historycznej teorii Lwa S.Wygotskiego, spoteczno-kul-
turowej teorii Brunera, teorii ekspansywnego uczenia sie i uczenia sie przez
poszerzanie Yrjo Engestroma, transformatywnego uczenia sie Jacka Mezirowa,
koncepgji uczenia sie sytuacyjnego Etienne’a Wengera i koncepcji spotecznosci
praktyki Jean Lave i Wengera. Teorie te pozwalaja zrozumiec¢ i wyjasni¢, w jaki
sposob uczy sie jednostka w grupie, co sie dzieje, gdy zespot sie uczy, kie-
rujg uwage na ,pulsujgce kategorie”, podpowiadajg w jaki spos6b zorganizowaé
warunki i przestrzen dla tak rozumianego uczenia sie, pozwalajg wyloni¢ specy-
ficzne narzedzia poznawania niezbedne do wyposazenia ,,skrzynki narzedziowe;j”
nauczycieli-dorostych uczacych sie specjalistow.

! Por. przewodnik ORE: Nowy system doskonalenia nauczycieli. Sieci wspotpracy i samoksztatcenia.
www.ore.edu.pl
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Socjo-kulturowo-historyczna teoria rozwoju
wyzszych funkgji psychicznych Lwa S. Wygotskiego:
Uczenie si¢ w strefie najblizszego rozwoju

Koncepcja Wygotskiego (1989) kieruje uwage na spoteczne podstawy pozna-
nia, role $rodowiska spotecznego oraz proceséw interpersonalnych odpowie-
dzialnych za zmiane w obszarze umystu, w szczegolnosci specyficzng relacje
miedzy uczeniem sie a rozwojem. Uczenie sie jest w niej wspoélnie podzie-
lang aktywnoscig w strefie najblizszego rozwoju, polega na wymianie udziatow,
poszerzaniu stopnia $wiadomosci uczacych sie. Uczestnicy interakcji edukacyjnej
doswiadczajg zréznicowanej odpowiedzialnosci na mocy odmiennego poczucia
kompetencji. Systemy znaczeniowe w strefie najblizszego rozwoju konstytuujg
kontekst, wewnatrz ktérego rozwija sie rozumienie uczestnikow interakcji spo-
tecznej. Istotna jest jakos¢ ,udziatéw” jakie w interakcje edukacyjng wnosza jej
uczestnicy. Rozwdéj poznawczy polega na zmianie sposobu pojmowania i przej-
$cia z poziomu interpsychicznego na intrapsychiczny. Przestrzen interpretacji
okresla sformutowane przez Wygotskiego prawo przejscia funkcji z zewnatrz do
wewnatrz. W perspektywie charakteryzowanej specyfiki spofecznego uczenia sie
wazna jest zarowno aktywno$¢ (dziatalnos$¢) uczacej sie jednostki, jak rowniez
zmieniajaca sie ,wrazliwa” aktywno$¢ tutora, lidera sieci. W ujeciu tym posredni-
kiem miedzy uczeniem a rozwojem jest jezyk (por. Filipiak 2015). W szczegdlno-
$ci zwraca sie uwage na formatywny charakter instrukgji tutora, jego ,wrazliwg
gotowos¢ do reagowania” i wspotuczestniczenia w nadawaniu znaczen, co ma
swoja warto$¢ w sytuacji podzielanego rozwiazywania probleméw. Tutor jako
bardziej kompetentna osoba (w przypadku procesu uczenia sie w sieci, takg role
przyjmuje lider zespotu) formuje strukture interakgcji, w taki sposob, aby ,,nowi-
cjusz” mogt brac udziat w dziataniach i podejmowac aktywnosci, do ktoérych nie
byt wczeséniej zdolny. Tutor jako organizator spotecznej konstrukgji jest wrazliwy
zarébwno na osiagniecia jednostki, jak i potencjat jego mozliwosci, podejmuje
dziatania interwencyjne wspierajace rozumienie partnera interakcji. W odniesie-
niu do sytuacji uczenia sie i tworzenia narracyjnej konstrukcji rzeczywistosci we
wspolczesnych laboratoriach, tak zwanych Learning Studio, opierajacych swoje
dziatania na teorii Wygotskiego, nauczyciele pod kierunkiem i we wspotpracy
z liderem konstruujg konteksty dla rozumienia swoich wtasnych dziatan, odnaj-
dujac je w sposobach méwienia o swoich doswiadczeniach (Filipiak, Lemanska-
Lewandowska 2015).
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Teoria ekspansywnego uczenia sie (expansive learning)
Yrjo Engestroma

Fundamenty teorii ekspansywnego uczenia sie Engestroma zostaly zbudo-
wane na ideach przedstawionych przez przedstawicieli rosyjskiej szkoty kultu-
rowo-historycznej: Wygotskiego, Leontiewa, Iljenkowa, Dawidowa oraz Batesona
i Bachtina. Proces ekspansywnego uczenia sie¢ jest zorientowany na wywotanie
zmiany w przedmiocie kolektywnej dziatalnosci, co w efekcie prowadzi do jako-
Sciowej transformacji wszystkich komponentow systemu dziatalnosci. Proces ten
jest rozumiany jako ,tworzenie i rozwigzywanie stopniowo ewolujacych sprzecz-
nosci” (Engestrom i in. 2012). Sprzecznosci sg koniecznym, ale nie wystarczajagcym
motorem napedowym ekspansywnego uczenia sie. W procesie ekspansywnego
uczenia sie obie strony tworza nowy, podzielany przedmiot i koncepcje wspoélnej
dziatalno$ci (shared activity) (Engestrom i in. 2012). Doswiadczanie i wspotuczest-
niczenie w tworzeniu rozszerzonego celu i nowego wzorca dziatalnosci dopro-
wadza do powstania zbiorowego i rozdzielonego sprawstwa. W tworzonej prze-
strzeni i warunkach ekspansywnego uczenia sie istotne znaczenie ma umiejetne
przechodzenie miedzy ideami zawartymi w systemach a ideami podmiotu. Lider
przyjmuje status interwencjonistycznego badacza. Jego zadaniem jest odnalezie-
nie sie w systemach dziatalnosci partneréw dialogu, swoistej przestrzeni uczest-
niczacej konwersacji. Uczestnicy sieci czasami przejmuja role lidera w trakcie
interwencji, odrzucajac i modyfikujac pierwotnie przyjete zadania i dzialania,
co skutkuje zmiang dziatania interwencjonisty procesy innowacji i uczenia sie.
W trakcie sesji organizowanych w Learning Studio uczestnicy wypracowujg nowe
narzedzia konceptualne przechodzac cykle praktycznego dziatania, w ktérych
poddaja w watpliwos¢ dotychczasowe sposoby radzenia sobie z problemami.
Zaproponowany przez Engestroma model jest heurystycznym narzedziem kon-
cepcyjnym wywodzacym sie z logiki przechodzenia od abstrakcji do konkretu.
Wdrazana w Learning Studio sekwencja dzialan w cyklu ekspansywnego uczenia
obejmuje: (a) kwestionowanie, (b) analizowanie sytuacji (analiza historyczno-gene-
tyczna i faktyczno-empiryczna), (c) modelowanie nowego rozwigzania, (d) badanie
i sprawdzanie nowego modelu dziatalnosci; odkrywanie dynamiki, potencjafu,
ograniczen, (e) implementacje nowego modelu; praktyczne zastosowanie, wzbo-
gacanie, koncepcyjne rozszerzenie oraz (f) refleksje nad modelem (i ewaluacja)
— konsolidacja i generalizacja nowej praktyki.
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Jack Mezirow: Uczenie si¢ transformatywne

Istote procesu uczenia si¢ w rozumieniu Mezirowa stanowi nadawanie zna-
czen indywidualnemu do$wiadczeniu. Proces transformatywnego uczenia sie
dorostego (nauczyciela) prowadzi do gtebokiej przemiany w jego sposobie spo-
strzegania zdarzen krytycznych w codziennosci (edukacyjnej), rozumienia, inter-
pretacji $wiata, odkrywania prawdy o sobie i Swiecie, zwiekszaniu niezaleznoSci
w mysSleniu i dziataniu, zmiany sposob6éw nadawania znaczen, w konsekwengji
opieraniu wiasnego dziatania na $wiadomej krytycznej refleksji (Mezirow 1997,
llleris 2006; Pleskot-Makulska 2007). Centralng role w konstruowaniu znaczen
petni rama odniesienia (frame of reference). Stanowi ona swoisty indywidualny uktad
interpretacyjny, za pomoca ktérego jednostka filtruje surowe dane naptywajacych
z zewnatrz lub wewnatrz $wiata jednostki i nadaje im znaczenia. W strukturze
ramy, ktora jest perspektywa znaczeniowg Mezirow wyréznia dwa wymiary:
nawyki mentalne (habits of minds), sposoby myslenia i dziatania uwarunkowane
przez kody kulturowe, spoteczne, edukacyjne, polityczne, psychologiczne, eko-
nomiczne) oraz punkty widzenia (point of view) schematy znaczeniowe (uszcze-
goélowione sposoby spostrzegania i wnioskowania).

Etienne’a Wengera i Jean Lave: koncepcja
uczenia sie sytuacyjnego (situated learning)
i spolecznosci praktykujacej (communities of practice)

Zdaniem Lave i Wengera uczenie sie poprzez praktyke wlacza dang osobe
do spotecznosci praktykujacej, spotecznosci podzielajgcej te samg dziatalnos¢.
Doswiadczanie uczenia sie w grupie uczacych sie profesjonalistow pozwala jed-
nostce na budowanie swojej tozsamos$ci spolecznej, komunikowanie tego, jak
zmienia sie uczenie sie, postrzeganie siebie jako jednostki uczacej sie i tworzenie
wtlasnej historii stawania sie nauczycielem. Proces uczenia sie ma dwa wymiary:
spoleczny i indywidualny powiazane z czterema, wyodrebnionymi przez Wengera
warunkami uczenia sie. Dwa z nich — praktyka i spotecznos$¢, wiaza sie z kon-
tekstem spolecznym uczenia, dwa pozostate — znaczenia i tozsamos¢, charakte-
ryzujg indywidualny wymiar uczenia (Wenger, za Illeris: 150-151).
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Socjokulturowa koncepcja Jerome S. Brunera:
tworzenia kultury wspoélnot uczacych sie
i narracyjnej konstrukgcji rzeczywistosci

Na procesy uczenia sie nauczycieli w sieci warto spojrze¢ przez pryzmat
socjokulturowej koncepcji Brunera, w szczegolnosSci przez jego wezwania do
przemiany szkoty w kulture wzajemnego uczenia i tworzenia przestrzeni mozli-
wosci dokonywania refleksji nad dzialaniami grupy. Zwracajac uwage, ze ucze-
nie sie najwiekszg skutecznos¢ osigga wtedy, gdy ,,[...] jest ono partycypacyjne,
proaktywne, wspoélne, kooperatywne i nastawione raczej na tworzenie znaczen
niz na ich przyjmowanie w gotowej postaci”, autor koncepcji proponuje przy-
jecie ,narracyjnego sposobu myslenia” (2006: 122). Jego zdaniem jedynie w try-
bie narracyjnym mozemy konstruowac wtasng tozsamos$¢ (osobistg i spoteczna)
i odnajdywac swoje miejsce we wtasnej kulturze. Narracja w tym ujeciu jest
narzedziem umystu sfuzgcym wytwarzaniu znaczen, ktore tworzg podstawe dla
wymiany kulturowej. Stosowanie narracji w dzialaniu wymaga zaangazowania
ze strony lidera, jego wrazliwos$ci narracyjnej, umiejetnosci zaréwno ,,odczyta-
nia” narracji jak réwniez wytwarzania, zanalizowania jej, zrozumienia jej ,rze-
miosta”, wyczucia zastosowan oraz umiejetnego prowadzenia dyskusji nad nig.
Bruner podkresla kulturowe uwarunkowanie znaczen w konkretnej sytuacji. Ten
warunek zapewnia im negocjowalno$¢ i komunikowalno$¢. ,Rozumienie i wyja-
$nianie innych umystéw” to proces interpretacyjny. Autor Kultury edukacji (2006)
opracowat dziewie¢ zasad organizujgcych narracyjng rzeczywisto$¢. Kazda z nich
wnosi wiele do rozumienia, jak organizowac przestrzen, warunki narracyjnego
uczenia sie i wytwarzania wiedzy w spotecznym dziataniu. Z zasad tych wytaniaja
sie narzedzia poznawania: Swiadomos¢, krytyczna refleksja, dialog i negocjacja.
Bruner zwraca uwage na centralne miejsce problemu w narracyjnej konstrukgji
rzeczywistosci: ,,problem napedza narracje” (tamze). Wybor zagadnien jest spiri-
tus movens uczenia sie w sieci. Problemy poddane analizie i interpretacji powinny
by¢ wylonione z etnografii klas szkolnych, rzeczywiste a nie pozorne i narzucone
przez koordynatora sieci.



40 EWA FILIPIAK

Wspieranie uczenia si¢ nauczycieli w sieci
poprzez wyposazanie ich w strategie i narzedzia poznawania
i rozwijanie ich

Stworzenie paradygmatycznej ramy i proba uporzadkowania teorii, pozwa-
lajgcych na zrozumienie specyfiki uczenia sie w sieci, umozliwito wylonienie
specyficznych narzedzi i strategii, niezbednych do wyposazenia poznawczej
skrzynki z narzedziami nauczyciela, uczestnika ,uczacej konwersacji”. Proces
poznawania i badania rzeczywisto$ci edukacyjnej wymaga stosowania réznych
strategii i rozwijania umiejetnosci?. Sg wsréd nich umiejetnosci konstytuujgce
nauczycielski poszerzony profesjonalizm (por. Gotebniak 2014), w szczegélnosci:
zdolno$¢ komunikowania i dyskutowania kwestii edukacyjnych ,w” i ,wobec”
szerszego audytorium, zdolno§¢ do prowadzenia badan zwiazanych z praktyka
szkolng i doskonalenie tej praktyki, zdolno$¢ uczenia sie ,w” i ,z” codzienno-
$ci edukacyjnej (pobierania probek etnograficznych, kreowania zdarzen krytycz-
nych (badania w dzialaniu, krytyczne uczestniczgce badania w dzialaniu, trans-
formacyjne badania w dziataniu, badania uczestniczace i kolektywne) (Kemmis
2010), zdolnos¢ do wnoszenia wtasnego wkiadu do kolaboratywnego uczenia
sie we wspolnotach profesjonalnych (dzielenie sie wiedzg), zdolno$¢ do prze-
ktadania wynikéw badan edukacyjnych na innowacje podejmowane w szkole/kla-
sie (Gotebniak 2014), zdolno$¢ do tworzenia i dziatania w weztach wspoélipracy
(collaborative konts), umiejetno$¢ wspoéldziatania w obrebie ,.epizodéw wspol-
nego zaangazowania” (EWZ) (Rudolph H. Schaffer 1994), wychodzenie poza ramy
szkoly i gotowos¢ do spotkania z innymi, konfrontowanie wtasnych doswiadczen
z innymi — w sieci mikro i makro. Nauczyciele uczacy sie w profesjonalnej sieci
powinni ujawnia¢ zdolno$¢ czynienia szczegblnego rodzaju refleksji, o ktorej pisat
Donald A. Schon: , refleksji-w—dzialaniu” i ,refleksji-nad-dzialaniem”. Refleksyjne
nastawienie wobec wtasnych dziatan uruchamia procesy myslowe towarzyszace
w poznawaniu w dzialaniu: knowing—in action. Wazng umiejetnoscig nauczyciela
jest zdolno$¢ do problematyzowania i badania problemu poprzez odkrywanie
jego glebi; zdolnosci do uczenia sie transformatywnego, w szczego6lnosci umiejet-
nosc¢ krytycznej oceny zrédet wiasnej wiedzy, refleksyjnego nadawania znaczen,

2 Krytyczng analize (nie)przygotowania nauczyciela do roli badacza wtasnej praktyki podjela
Joanna M. Michalak, (2013); préby rozwijania profesjonalnych kompetencji nauczycieli podejmuja
m.in. Beata Zamorska, Stawomir Krzychata (2009), Ewa Filipiak i Ewa Lemanska-Lewandowska
(2015).
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przeksztalcania ramy odniesienia w sytuacji interpretowania nowych doswiad-
czen (re-framing w rozumieniu Mezirowa) i gotowos¢ do ,uczenia poszerzo-
nego” (Engestrom); umiejetno$¢ zaangazowanego uczestniczenia w dyskursie
nadawania znaczen; wyodrebniania, analizowania i interpretowania zdarzen kry-
tycznych, praca z danymi, umiejetno$¢ stawiania pytan i ,dziwienia sie”. Warto
rozwija¢ u nauczycieli umiejetno$¢ prowadzenia dokumentacji pedagogicznej
w rozumieniu Reggio Emilia Approach (REA) i dokumentowania zdarzen krytycznych
(por. arkusz AnAlySE, Szymczak 2018). Poza tym, aby zosta¢ czionkiem uczacej
sie spotecznos$ci nauczyciel musi umie¢ stucha¢, udziela¢ sie, by¢ otwartym na
nowe do$wiadczenia, wcigz probowac czegos nowego i wykazywac ducha przed-
siebiorczos$ci. Zespotowe uczenie sie wymaga zaréwno od lidera, jak i uczest-
nikow ,uczacej konwersacji” umiejetnos$ci prowadzenia i wspotuczestniczenia
w dialogu i dyskusji. Krytyczny dialog umozliwia przekraczanie granic rozumienia
indywidualnego, polega na twoérczym badaniu zlozonych i subtelnych proble-
mow, gtebokim wstuchiwaniu sie¢ w argumenty i stanowisko innych uczestnikéw
dialogu, powstrzymywaniu sie od formutowania wtasnych ocen i przedstawiania
wiasnych punktow widzenia. Budujac kulture krytycznego dialogu, umozliwiamy
uczestnikom osigganie takiego poziomu rozumienia problemu, ktérego nie uda-
toby sie osiggna¢ indywidualnie. Wypracowujemy nowy rodzaj myslenia, ktéry
rozpoczyna sie dzieki wspolnemu rozumieniu znaczen i osigganiu puli wspolnego
znaczenia. Uczestnicy dialogu stajg sie ,,obserwatorami wtasnego myslenia” (Senge
1998). Analiza zarejestrowanych sesji pozwala rekonstruowac proces tworzenia
negocjowanych znaczen i obserwowac kolektywna nature myslenia i rozumienia,
wrazliwo$¢ narracyjng uczestnikéw dialogu. Lider staje sie rozjemca w sesji dia-
logowej, katalizatorem rozumienia, facylitatorem rozwoju proceséw nadawania
znaczen. Jest odpowiedzialny za kreowanie spotecznej sytuacji uczenia sie, jest
projektantem narracyjnej przestrzeni, okre$la wizje, ulepsza wspélne modele
myslowe, wspoélpracuje z innymi ekspertami, zacheca do uwzgledniania racjonal-
nej perspektywy i interpretacji zréznicowanego $wiata. Interwencje formatywne
lidera wspomagaja nauczycieli/uczacych sie, tworzg pomost miedzy wizjg osobistg
a wizjg wspdélna. Dyskusja tworzy przestrzen dla prezentacji osobistych pogla-
dow, odstania punkty widzenia, wazne dla podejmowanych decyzji. Dyskusja
i dialog wzajemnie sie uzupetniajg, ale jak zauwaza Senge wiekszo$¢ zespotow
nie potrafi tych dwoch form oddziatywania rozr6zni¢ i swiadomie przechodzié¢
z jednej do drugiej (Senge 1998). Proces kolektywnego uczenia sie, kolektyw-
nego profesjonalizmu jest ztozony, wymaga odpowiedniej organizacji warunkéw
i przestrzeni, jest jednak istotnym krokiem w kierunku budowania organizacji
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uczacej sie (tamze). Badanie rzeczywistosci edukacyjnej, wzajemne angazowanie
i budowanie wiedzy, konfrontowanie swoich metod pracy z innymi jest wspolcze-
$nie ,,zawodowa konieczno$cig” nauczyciela, kluczem do poprawy jakosci pracy
szkoty, ,,sposobem bycia profesjonalisty” i ,nawykiem umystu” (Michalak 2012).

Reggio Emilia Approache (REA) — inspiracjg do budowania
sieci kultury uczenia sie opartego na wspoétkonstruowaniu
(projekt sztokholmski)3

Oryginalne podejscie Reggio Emilia i zwiazane z nim dziatania pedagogiczne
i ,narzedzia” sg znane na catym swiecie. Staly sie zZrédtem inspiracji zaréwno dla
teoretykow, jak i praktykow. REA nie jest gotowym ,,programem” dziatan nauczy-
ciela, ktéory mozna bezkrytycznie przenie$¢ w inny kontekst kulturowy i tam
zastosowac, kopiujac dzialania autoréow projektow tematycznych alteriestow?
i pedagogistow®. Przede wszystkim trzeba zrozumie¢ perspektywe filozoficzng
konstruowania , pedagogiki mowigcej gtosem dziecka, pedagoga i nauczyciela”
(Dahlberg i in. 2013) odkrywajac ja w spolecznym dziataniu. Takiego uczenia sie
w sieci doswiadczyli pedagodzy szwedzcy wspoélipracujac z pedagogami z Reggio
Emilia. Celem projektu bylo stworzenie przestrzeni dla wymiany doswiadczen
badaczy i pedagogéw, wspottworzenia wiedzy w spotecznym dzialaniu i reflek-
sji nad dokumentacja pedagogiczna prowadzong w oparciu o rzeczywiste sytu-
acje i dzialania pedagogiczne ,,wyciete” z codziennosci praktyk. Wyzwaniem dla

3 Oprocz REA istniejg inne sieci w skali makro, mikro, lokalne, tworzgce przestrzen koope-
ratywnego uczenia si¢, np. utworzone przez Celestyna Freineta Ecole moderne (Institut Cooperatif
de L’Ecole Moderne; ICEM), skupiajgca nauczycieli francuskich i jej szerszy miedzynarodowy wymiar,
sie¢ FIMEM (Miedzynarodowa Federacja Ruchu Nowoczesnej Szkoly); lokalna sie¢ tematyczna
(problemowa) z zaangazowanym udziatem ekspertéw — Bydgoski Babel Matematyczny.

4 Pedagogista to specjalista, doradca pedagogiczny w Reggio Emilia, ktéry pracuje z pedago-
gami z kilku instytucji. Wspiera ich w wytwarzaniu znaczen, probie refleksji nad wtasng praktyka,
rozumieniem teorii pedagogicznej (Dahlberg, Moss, Pence 2013: 178, 184).

> Alterierista to pedagog, zazwyczaj posiada wyksztalcenie w zakresie sztuk wizualnych,
czesto ma wyksztalcenie w zakresie roznych form ekspresji artystycznej: muzyki, tanca, teatru.
Wspotpracuje z innymi pedagogami i dzie¢mi w instytucjach edukacyjnych Reggio Emilia. Pomaga
dzieciom w wyrazaniu sie w réznych jezykach niewerbalnych. Pracujac z nauczycielami two-
rzy przestrzen dla rozumienia myslenia i uczenia sie dzieci. Organizuje warunki i przestrzen
dla specjalistycznych warsztatow (atelier). Pomaga w tworzeniu dokumentacji pedagogicznej,
wspoluczestniczy w procesie krytycznej refleksji nad praca nauczyciela (Dahlberg, Moss, Pence
2013: 184).
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tego projektu i organizowanej przestrzeni do uczenia sie bylo doprowadzenie
do zmiany nie tylko na poziomie deklaracji, ale zmiany praktyki. Do projektu
zaproszono siedem instytugcji, ktére utworzyly sie¢. Celem uczacych sie w sieci
profesjonalistéw byto odkrycie REA. Twércom, wspotrealizatorom projektu sztok-
holmskiego nie chodzitlo jednak o odtworzenie tego podejscia. REA stalo sie
swoistg ramg odniesienia (frama of reference) i perspektywa znaczeniowg (meaning
perspective) pozwalajaca wzbogaci¢ rozumienie i zdekonstruowanie dyskursow,
ktore dominujg w spoteczenstwie. Umozliwito takze poddanie krytycznej analizie
paradygmatoéw naukowych, zrozumienie, co sie dzieje we wilasnej praktyce edu-
kacyjnej, poznanie innych alternatywnych sposobow rozumienia dziecka i dzie-
cinstwa, stworzenie przestrzeni zmiany myslenia o uczeniu sie. Rama odniesie-
nia REA pomogta uczestniczacym w nim nauczycielom w refleksji nad wtasna
tradycja pedagogiczng i dotychczasowymi praktykami pedagogicznymi. Dziatania
w projekcie ukierunkowane byly na wzmacnianie umiejetnosci refleksji krytycznej
pedagogdw, problematyzowanie, zrozumienie na czym polega dokumentowanie
wlasnej dziatalnosci pedagogicznej. Uczac sie w sieci pedagodzy wspélnie z bada-
czami pracowali z kategoriami i pojeciami jako konstruktami i narzedziami, ktére
podlegaly zmianie. Pojecia i perspektywy staly sie narzedziami konstruowania
alternatywnych sposobow rozumienia i praktyk. Filtr interpretacyjny, jakim byt
REA, pomogt zespotowi pedagogéw w doprowadzeniu do kryzysu we wtasnym
mysleniu (kwestionowanie), umozliwil przekroczenie dominujgcych dyskursow
i praktyk. Krytyczne dociekania i refleksja otworzyly nowa przestrzen myslenia
nauczycieli i umozliwity im dostrzezenie nowych mozliwosci dziafania. Uczenie
nauczycieli w sieci pozwolifo na przechodzenie od teorii do praktyki; do wyja-
$nienia rozumienia ,namierzonych” pojec i nadawania im znaczen. Oryginalnym
narzedziem wypracowanym przez pedagogéw REA, a zastosowanym w projekcie
szwedzkim, byfa dokumentacja pedagogiczna. Dokumentacja jest narzedziem
odgrywajacym zasadniczg role w dyskursie nadawania znaczenia, wspomaga-
jacym samoswiadomos$¢ nauczyciela. Nauczyciele postugujacy sie nim w prak-
tyce muszg opanowac nie tylko technike dokumentowania, ale przede wszyst-
kim muszg odkry¢ sens i znaczenie dokumentacji jako praktyki wspomagajacej
refleksyjne myslenie nauczyciela (po co). Kazdy uczacy sie dorosty musi widziec¢
zwigzek miedzy realizowanym programem edukacyjnym a pytaniami stawia-
nymi sobie w nawigzaniu do osobistych doswiadczen biograficznych. Pedagozki
uczestniczace w projekcie sztokholmskim zaczely dokumentowaé¢ wlasne dzia-
tania, pracowa¢ z sytuacjami, zdarzeniami krytycznymi ,.zanurzaé w obserwa-
cjach”, poddawac¢ je analizie krytycznej i analizowaé. Zarejestrowane sytuacje
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pozwolity im na rekonstrukcje sposobu, w jaki dzieci badajg i wspétkonstruuja
$wiat. Po doswiadczeniach i zanurzeniu sie w sytuacjach wspétkonstruowania,
sesjach wzajemnego uczenia sie, zmienifa sie ich ,teoria dziecka”, w konse-
kwencji pedagozki ulepszyty swoje dziatania pedagogiczne. W projekcie sztok-
holmskim (odkrywanie REA) podtrzymano znaczacg role specjalistycznego per-
sonelu: alterielista vs pedagogista, ktéry stanowil wsparcie rozumienia nauczycieli
i dawal mozliwos¢ konsultacji. W tygodniowym wymiarze czasu pracy pedago-
géw uwzgledniono miejsce na analizowanie, refleksje, dyskusje, dialog, feedback
(Dahlberg i in. 2013).

Konkluzja

Tworzenie zespolow uczgcych sie nauczycieli, sieciowanie, podobnie,
jak i inne elementy reformy ma sens jedynie wowczas, jesli stuzy okreslonym
celom i jest dzialaniem Swiadomym wszystkich zaangazowanych uczestnikow,
a uczestnicy (dorosli uczacy) odkrywaja sens takiej formy doskonalenia. Niestety
codziennos¢ edukacyjna pokazuje, ze nauczyciele, przyjmujac jako obowigz-
kowe i narzucone dzialanie reformy obowiazek szkolenia-uczenia sie w sieci,
dopasowuja sie do znanego im tradycyjnego modelu dydaktycznego i akcep-
tujg tradycyjny podzial rél (lider vs grupa) i reprodukcyjny, transmisyjny a nie
negocjacyjny, konstruktywistyczny model uczenia sie w sieci. Budowanie sieci,
wspotkonstruowanie znaczen, powinno by¢ oparte na rzeczywistych dziataniach
pedagogicznych, wyprowadzanych z etnografii klas szkolnych uczestnikéw uczacej
konwersagji a nie dzialaniem reproduktywnym, ,wiedzg po $ladach” (Klus-Stanska
2002). Waznym aspektem wprowadzanej formy kolektywnego wytwarzania wiedzy
jest mozliwo$¢ stworzenia przestrzeni do kwestionowania, negocjowania zna-
czen, doswiadczania transformacji, re-framing, i w konsekwencji doprowadzenie
do zmiany nie tylko na poziomie deklaracji, ale zmiany praktyk edukacyjnych.
Koniecznym dziatlaniem jest wzbogacenie instrumentarium nauczycieli i budo-
wanie rozumienie sensu pracy kolektywnej, motywacja do dzielenia sie wiedza
i wytwarzania wiedzy. Rola lidera sieci (okreslona w wytycznych) moze by¢ tez
putapka i dziataniem pozornym. Nie moze on by¢ osoba, narzucajgca rozumienie
i przyjmowanie nowych kategorii i strategii pracy bez ich kolektywnego przepra-
cowania. Przygotowanie lideréw, katalizatoréw rozumienia jest osobnym proble-
mem i wyzwaniem projektowanej zmiany. Sztywna strukture srodowiska ,,szko-
len” i spotkan w sieci musi zastgpi¢ miekkie wchodzenie w uczaca konwersacje,
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przestrzen dla krytycznej dyskusji i narracyjnej konstrukcji rzeczywistosci.
Pedagogika sieci wzajemnego uczenia sie ktore wykracza poza granice szkol
umozliwia nauczycielom radzenie sobie ze zlozonos$cig nauczania i uczenia sie,
podnosi jako$¢ i rozwija profesjonalng wiedze , jest fundamentem dla projektowa-
nia nauczania opartego na ,,danych empirycznych”, jest elementem demokratycznej
szkoly. Stworzenie dobrze funkcjonujacych zespotéw wymaga jednak wiele pracy.
Warto jednak w to dziatanie zainwestowac. Grupa uczacych sie wzajemnie pro-
fesjonalistow, wspotpracujacych, dokumentujgcych wiasng prace, rozumiejacych
nature i proces nauczania—uczenia sie — moze zmieni¢ kulture i praktyki szkoty.
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